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Luciana Zuccheri 
Matematica oltre la matematica
Laureata in Matematica con una tesi in “Analisi matematica”, ma con una spiccata propensione per 
l’insegnamento e i problemi connessi alla didattica, Luciana Zuccheri inizia il suo apprendistato univer-
sitario con una borsa di studio del CNR (Consiglio Nazionale delle Ricerche) proprio sulla didattica della 
matematica (una delle prime in questo settore). I suoi interessi scientifici e le sue attitudini individuali si 
incontrano così in maniera quasi del tutto inaspettata con la possibilità di coltivarli all’interno della strut-
tura universitaria (diviene prima ricercatore confermato e poi professore associato presso la Facoltà di 
Scienze Matematiche, Fisiche e Naturali dell’Università di Trieste). Sin dal primo anno della sua istituzio-
ne è impegnata alla SSIS di Trieste come docente di Storia della Matematica e di Didattica della Matemati-
ca e come coordinatore per l’area FIM (Fisico-Informatico-Matematica).
Conosce dal di dentro il mondo della scuola per aver preso parte a quei gruppi pionieristici che 
mettevano insieme ricercatori universitari e docenti di matematica delle secondarie allo scopo di ideare 
e sperimentare progetti didattici1. Adesso è lei stessa a guidare il Nucleo di Ricerca Didattica di Trieste cui 
collaborano docenti di vario ordine e grado (superiori, medie e elementari).
Si è occupata in maniera non episodica dell’aggiornamento degli insegnanti e nel 1986, con l’IRRSAE 
Friuli Venezia Giulia, ha partecipato a un capillare lavoro di formazione per l’adeguamento sul territorio 
dell’insegnamento della matematica ai nuovi programmi ministeriali della scuola elementare (1985). 
Ha partecipato a numerose attività didattiche, come il progetto “Computer e Didattica” negli anni ’80, 
ne ha curato e incentivato altre ed è profondamente persuasa del valore della cooperazione nell’appren-
dimento: si dedica per questo a numerose attività formative che coinvolgono ragazzi delle scuole della 
nostra regione, come l’ormai consolidata esperienza di collaborazione tra docenti, allievi, università e 
scuola che si è concretizzata (a partire dal 1996) in un meeting biennale di matematica tra ragazzi di scuola 
primaria e secondaria: La matematica dei ragazzi: scambi di esperienza tra coetanei.
In questo ultimo periodo l’interesse per la didattica ha finito per incontrarsi con la storia: ha scritto 
infatti un libro sulla storia dell’insegnamento della matematica nel periodo in cui le scuole della Venezia 
Giulia, dopo la prima guerra mondiale, devono conformarsi ai programmi del Regno d’Italia.
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Incontro Luciana Zuccheri mentre è presa dagli ultimi preparativi per i giochi a 
squadre delle Olimpiadi di Matematica, per la cui organizzazione dà una mano 
ad alcuni colleghi del suo dipartimento. Non nasconde il suo entusiasmo e mi 
parla subito di questo progetto in cui è impegnata, dei numerosi giovani che di 
lì a poco si cimenteranno nei giochi, del carattere assieme sportivo e cooperativo 
dell’iniziativa. 
Mi parla con passione di queste sue attività, di un filmato prodotto con il 
Servizio Televisivo Interdipartimentale dell’Università di Trieste (A che gioco gio-
chiamo: Tangram o matematica?) e delle tante iniziative che la vedono coinvolta 
non solo sul fronte della didattica della matematica ma anche su quello della sua 
divulgazione.
Tiene molto Luciana Zuccheri a questi aspetti del suo lavoro che non conside-
ra avulsi dalla ricerca scientifica né tantomeno estranei alla dimensione dell’in-
segnamento. Quando glielo chiedo mi risponde che non ha pratica diretta di 
docenza nelle secondarie (ha alle spalle solo qualche sporadica esperienza nei 
primissimi anni della sua carriera professionale), ma il suo mestiere, lo ribadisce 
con forza, rimane in ultima istanza quello di un insegnante. Non c’è esitazione in 
questa affermazione, ma una convinzione che le deriva da altre forme di cono-
scenza attraverso le quali stabilire analogie e cogliere connessioni con il più vasto 
mondo della scuola. È raro oggi trovare questo tipo di accentuazione nel mondo 
universitario ove l’insegnamento è spesso sentito come una costrizione, un do-
vere legato soprattutto ad obblighi contrattuali e non un compito fondamentale: 
Se volgo lo sguardo al passato, com’è abitudine dei vecchi, non ho dubbi su quale sia 
stata la mia principale attività: l’insegnamento universitario. 
Lo scrive Norberto Bobbio in una pagina della sua Autobiografia e il richiamo è 
immediato mentre ascolto Luciana Zuccheri. Vengono in mente altri tempi, altri 
esempi, altre esperienze. Ma non è un rivangare il passato, o peggio un rimpian-
gerlo: è una dimensione viva quella a cui mi riconduce il racconto della Zuccheri. 
Il suo approccio alla cultura matematica viene da strade che ne hanno segnato 
fortemente l’esistenza, il suo rapporto con la matematica è anche fatto di incontri 
e di apprendimento. E lei conserva il senso di queste esperienze, non nasconde il 
suo debito verso cose e persone, anzi chiede che lo si esprima: non come qualcosa 
di morto, ma di tuttora vivo. Sente tutto il valore di essere stata a sua volta allieva 
e in più circostanze: ha imparato molto dai suoi insegnanti. Un’ immagine tut-
tavia, a cui tiene particolarmente, primeggia sulle altre: non esita a dirlo Luciana 
Zuccheri, molto di questo interesse che si porta dentro per il mondo della scuola 
e per la didattica lo deve a una figura di insegnante insolita per profilo umano e 
valore educativo. Si tratta di Giovanni Torelli, scomparso prematuramente nel 
1988, che è stato prima suo insegnante di matematica al liceo e poi professore 
associato di Matematiche Complementari presso l’Università di Trieste. L’amo-
re per la sua professione va senz’altro congiunto all’esempio di questo uomo, a 
quanto le ha saputo trasmettere negli anni al di là delle sue competenze discipli-
49biografie professionali
nari. Non è solo riconoscenza la sua: c’è qualcosa di più profondo nel suo com-
pianto che richiama le ragioni stesse delle sue scelte professionali.
La “conversione” alla matematica (anche se ha sempre mostrato propensione 
per il suo studio) è per Luciana Zuccheri una conversione tardiva e non priva di 
esitazioni. Al liceo pensava soprattutto alla chimica o ad altri indirizzi universita-
ri (non alla matematica). La decisione finale l’ha presa all’ultimo momento quasi 
per caso (rispondendo forse a un suo istinto più che a una valutazione razionale); 
talvolta nella vita ci spingiamo verso direzioni che sembrano frutto di azzardo 
ma che poi il tempo dimostra felicemente oculate. Indecisa sino all’ultimo sul 
modulo universitario per l’iscrizione a fisica o matematica, propende alla fine per 
quest’ultima. Forse in questa scelta il modello rappresentato dal suo insegnante 
di matematica ha agito più di quanto sia stata allora consapevole. Si tratta di un 
modello umano prima ancora che professionale. Le qualità di Giovanni Torelli 
che lei sottolinea maggiormente sono innanzitutto attenzione all’altro, abitudi-
ne culturale a dare importanza alla persona (e non solo in funzione di una disci-
plina), interesse naturale per le relazioni umane. La “cattolicità” di questa figura 
così imponente non è stata ideologia o peggio rigore confessionale, ma apertura 
e slancio per ciò che è vitale (l’amore per la matematica si iscrive dunque in que-
sta cornice più vasta). 
Credo di non fare un torto a Luciana Zuccheri se concludo questa premessa 
alla sua intervista con una citazione di Giovanni Torelli che evidenzia in maniera 
pregnante le implicazioni non specialistiche dell’insegnamento (di ogni inse-
gnamento); è un’acuta esortazione a non costringere la relazione docente/allievo 
nell’angustia disciplinarista; è una sollecitazione a lasciarsi corrompere da ciò 
che è altro, a non rimanere prigionieri di una sola dimensione. 
Ed è singolare che questo invito venga da un matematico, anzi da due mate-
matici o da tre se includo in questa breve sintesi della biografia professionale 
di Luciana Zuccheri anche Giovanni Prodi che ha condiviso con Giovanni Torelli 
questa intensa passione per l’insegnamento. 
Ciò che l’allievo sembra chiedere alla scuola, scrive Giovanni Torelli in occa-
sione di un convegno, non è solo «una elencazione di argomenti che deve cono-
scere (anche se ciò è importante)», egli domanda di «essere ascoltato e compreso 
nella sua realtà», esige che la scuola consideri tra i suoi obiettivi la «capacità di 
essere un individuo più completo». 
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L’intervista ha avuto Luogo iL giorno 12 apriLe 2007 presso L’auLa 2a deLL’edificio h2 bis 
neLLa sede centraLe deLL’università di trieste aLLa presenza degLi speciaLizzandi deL secon-
do anno di tutte Le aree.
Non voglio anticipare aspetti della biografia di Luciana Zuccheri che emergeranno sicu-
ramente durante l’intervista, ma credo che focalizzare l’attenzione su ciò che a me pare 
caratteristico della sua esperienza possa aiutare a capire meglio il senso di questo nostro 
interrogarci insieme. 
Il colloquio che ho avuto con Luciana Zuccheri e che è servito a preparare questa intervi-
sta è stato per me innanzitutto gradevole; mi ha come dato l’impressione di essere traspor-
tato in una dimensione estranea a quelle continue sollecitazioni che ci spingono a fare, 
e a fare in fretta, e sempre di più. Conversare con lei è stato un po’ come recuperare una 
preziosa distanza rispetto alle esigenze pressanti dell’immediato. Ho avuto così occasione 
di ascoltare un’esperienza di vita che mi è parsa assai significativa e per diversi aspetti.
 Nel racconto della Zuccheri è emersa con la sua storia anche quella di altre persone 
con cui la sua vita si è intrecciata e che non sono state figure evanescenti, ma incontri 
determinanti per la sua formazione umana e professionale. 
Alcuni punti della sua biografia mi sono sembrati quasi dei connettivi, dei legami ca-
paci di racchiudere la sua esperienza: le mie domande risentono evidentemente di questo 
senso che io vi ho colto e rappresentano una prima, parziale interpretazione, un punto di 
vista attraverso cui guardare l’altro e interpellarlo.
 Con Luciana Zuccheri si è parlato soprattutto di matematica, ma di una matematica 
che va in un certo senso oltre la matematica, almeno di quella che risponde a un concetto 
stereotipato di questa disciplina che forse ci portiamo dietro anche per il nostro vissuto 
scolastico. Discutere di matematica con lei, per me che non sono un matematico, è stata 
così l’occasione per soffermarsi su tante cose; devo dire che sono state riflessioni che mi 
hanno assai coinvolto, sul piano personale prima ancora che strettamente professionale.
Vorrei a questo punto invitare Zuccheri stessa a ripercorrere alcune delle tappe che ritie-
ne più significative nel suo percorso formativo. Dopo io inizierò a formulare delle domande 
e voi quando vorrete, e come vorrete, potrete a vostra volta intervenire nel dibattito.
Mi ha fatto piacere che tu abbia messo in rilievo che tengo particolarmente a ricor-
dare un mio maestro, il prof. Giovanni Torelli, che prima è stato il mio insegnante 
di matematica al liceo e che poi ho nuovamente incontrato all’università, quando 
ero studentessa di matematica. È stato lui che mi ha comunicato tante cose, non 
solo riguardanti questa disciplina e il modo di insegnarla. Era una persona che 
aveva grandi qualità umane e questo aspetto si coglieva in modo immediato.
Nel corso dei miei studi, ho avuto la fortuna di avere dei bravi insegnanti, e 
non solo in matematica, cosa che non sempre si verifica, purtroppo. La mia vi-
sione sia della matematica, sia di altre discipline, evidentemente, è stata avvan-
taggiata da questa esperienza. Ritengo che ciò sia stato molto importante per me 
dal punto di vista formativo e anche nella scelta della mia carriera: auspico perciò 
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che gli specializzandi della SSIS qui presenti siano ben consci di quanto possa 
essere importante per un allievo la figura dell’insegnante, in tutti gli aspetti, non 
soltanto in quello disciplinare.
Tu sei ormai un docente universitario ed hai alle spalle una lunga esperienza professiona-
le: quale momento individui per l’inizio di questo tuo apprendistato?
Per prima cosa, la scelta di laurearmi in matematica. Ero indecisa, fino al mo-
mento della consegna del modulo di iscrizione allo sportello della segreteria, se 
iscrivermi al corso di laurea in matematica o a quello in fisica. Solo all’ultimo mo-
mento, proprio davanti allo sportello, ho messo la crocetta su matematica! Non è 
stata una cosa particolarmente meditata, però a posteriori devo dire che ho fatto 
benissimo, se non altro perché credo che non sarei stata una brava fisica. Prima 
di arrivare a questa scelta avevo pensato ad altre opzioni completamente diverse. 
Al liceo, mi piaceva molto anche la chimica: la chimica mi affascinava, l’idea di an-
dare in un laboratorio a trafficare con le provette mi piaceva tantissimo. Però, alla 
fine, ho scelto di studiare matematica ed è stata una cosa in cui forse vi è l’influen-
za di questo mio insegnante. Una volta, infatti, egli mi aveva chiesto cosa avrei vo-
luto studiare all’università ed io gli avevo risposto che mi sarebbe piaciuto capire 
com’è fatto il mondo e che per questo motivo forse avrei studiato fisica. La fisica 
mi sembrava proprio la scienza adatta a questo scopo. Lui invece mi aveva detto 
che, se questa era la mia intenzione, era meglio che mi iscrivessi a matematica. Io, 
sul momento, non gli credetti molto, però alla fine, mettendo frettolosamente la 
crocetta sulla casella corrispondente, decisi che avrei studiato matematica.
Scusa se interrompo il tuo racconto, ma ero curioso di sapere se, a posteriori, hai elementi 
per confermare l’esortazione del tuo insegnante liceale: iscriversi a matematica è poi ser-
vito a capire il mondo?
La matematica serve anche per descrivere e interpretare la realtà, quindi serve, 
in definitiva, per comprendere il mondo: questo è certamente vero. È anche vero 
che la matematica entra pesantemente in tutte le scienze, anzi è alla base di tutte 
le scienze, e forse era anche per questo motivo che Torelli mi aveva invitato a stu-
diarla. Penso che l’affermazione di Torelli si riferisse anche al fatto che lo studio 
della matematica, se fatto come si deve, vale a dire non imparando solo ad appli-
care delle regole, sviluppa le capacità logiche e quindi, continuando a sviluppare 
tali capacità e facendo crescere il proprio apparato cognitivo, si acquisiscono delle 
qualità che permettono di comprendere anche altri aspetti, non solo quelli stret-
tamente relativi alla disciplina. Probabilmente questo non è un pregio che com-
pete esclusivamente alla matematica, non penso che solo studiando matematica 
si possa ottenere questo risultato. Inoltre, in questa crescita, è difficile stabilire 
con certezza quale sia la causa e quale l’effetto. A questo proposito, ricordo anche 
che Torelli una volta mi aveva detto: «Ieri, a casa, ho aggiustato un rubinetto: non 
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lo avevo mai fatto, ma ci sono riuscito molto bene, perché sono un matematico». 
Poi ci aveva ripensato e aveva aggiunto: «Forse, invece, sono un matematico per-
ché so aggiustare un rubinetto». 
Comunque, sono stata contenta di aver scelto questa strada; tuttavia, come 
tutti i giovani, ero partita con l’idea di fare tante cose, ma alla fine ha prevalso la 
mia voglia di insegnare: fin da bambina, infatti, mi piaceva giocare alla maestra. 
Dopo la laurea, volevo dedicarmi subito all’insegnamento della matematica nella 
scuola secondaria, ma all’epoca c’era anche la possibilità di ottenere delle borse di 
studio bandite dal Consiglio Nazionale delle Ricerche per svolgere ricerche pres-
so l’università nel campo della didattica della matematica. Erano le prime borse 
che venivano assegnate in questo settore disciplinare. Anche se non avevo svolto 
la mia tesi di laurea in didattica della matematica (perché all’epoca sarebbe stato 
impossibile ottenere il massimo dei voti con una tesi di quel tipo), visti i miei 
interessi, iniziai subito a lavorare in questo campo e ottenni una di queste borse 
di studio. Presso l’allora Istituto di Matematica dell’Università di Trieste era già 
attivo da qualche anno un gruppo di ricerca nazionale, cui collaboravano docenti 
universitari e insegnanti di scuola secondaria: il Nucleo di Ricerca Didattica di 
Trieste, coordinato da Giovanni Torelli. Si sperimentava un progetto che coinvol-
geva varie sedi (oltre Trieste: Pisa e Pavia), il Progetto “Matematica come scoper-
ta” diretto dal prof. Giovanni Prodi dell’Università di Pisa. Sono entrata subito in 
contatto con le sperimentazioni che venivano svolte nelle scuole partecipanti al 
progetto. Questo è stato l’inizio; in seguito ho sempre seguito queste mie attitu-
dini, e ho lavorato svolgendo con continuità (oltre ovviamente ai compiti didatti-
ci che mi venivano affidati all’università) ricerche nel campo della didattica della 
matematica. Ciò mi ha reso difficile fare carriera, perché all’interno del gruppo 
delle discipline matematiche quello della didattica è sicuramente marginale. 
All’inizio ho avuto un po’ di fortuna perché sono diventata ricercatore di ruolo 
dopo un breve periodo di precariato come borsista. Anche se la mia idea iniziale 
era stata quella di lavorare all’università solo un paio d’anni, per poi andare ad 
insegnare nella scuola secondaria, ho deciso di rimanere all’università, avendo-
ne avuto l’occasione, perché si poteva lavorare a più ampio respiro: si potevano 
svolgere sperimentazioni in più classi collaborando con diversi insegnanti e si 
potevano mantenere i contatti con varie realtà scolastiche. Inoltre, soprattutto 
quando lavoravo nei corsi di aggiornamento per gli insegnanti, ritenevo di svol-
gere un lavoro utile alla società. Certo, non avevo “una mia classe”, ma la didattica 
universitaria suppliva a questa carenza, almeno fino ad un certo punto. Il pas-
saggio da ricercatore a professore universitario è stato molto più difficile, perché 
nel settore disciplinare che comprende la didattica della matematica, c’erano (e 
ci sono tuttora) poche possibilità: sono stati banditi pochissimi posti a concorso 
e molto di rado. Devo dire che, fin dall’inizio, avevo perfino già messo in preven-
tivo il fatto che lavorando in questo campo non avrei potuto fare carriera uni-
versitaria e mi ero già rassegnata da questo punto di vista, ma avevo intrapreso 
ugualmente questo lavoro con entusiasmo per seguire le mie inclinazioni. Avevo 
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la possibilità di fare quello che mi piaceva, di interagire con la realtà scolastica in 
maniera più ampia, anche attraverso il confronto con colleghi a livello nazionale 
e internazionale: ritenevo questa esperienza molto gratificante e arricchente e 
ciò mi bastava. Tutto sommato ero contenta così e per un certo tempo neanche 
mi ponevo l’obiettivo di diventare professore; tuttavia, in qualunque ambiente 
di lavoro si ha piacere di godere di una certa considerazione e, visto che per es-
sere almeno un po’ considerati nell’ambiente dei matematici non è sufficiente 
svolgere ricerche nel campo della didattica, ho dovuto dimostrare di saper fare 
anche qualcos’altro, svolgendo ricerche in altri campi. Devo dire, però, che que-
sto aspetto del lavoro nell’ambiente universitario mi riusciva un po’ opprimente: 
forse a causa del mio carattere, mi sentivo sempre un po’ sotto esame e questo mi 
pesava. Comunque l’ho fatto volentieri, finché ho potuto, ma quando ho visto che 
non riuscivo più a svolgere ricerche contemporaneamente in campi troppo di-
versi, ho lasciato perdere. È successo dopo la morte di Giovanni Torelli, perché un 
po’ alla volta mi sono dovuta impegnare sempre più nel lavoro di coordinamento 
del gruppo di ricerca didattica.
È cambiato adesso questo clima? Ovvero, chi si occupa di didattica all’interno dell’univer-
sità è ancora considerato marginalmente rispetto a chi privilegia altri tipi di ricerca?
Non so cosa dire. A livello personale e locale, facendosi conoscere, si acquisisce 
comunque la stima dei colleghi, ma, anche se con il passare degli anni do sempre 
meno importanza a queste cose e anzi le considero da un punto di vista direi 
opposto, vedo che il giudizio sulla ricerca didattica, tra alcuni colleghi matema-
tici “non didattici”, non è cambiato molto. Inoltre, anche se negli ultimi decenni 
il settore italiano della didattica della matematica ha avuto ampi riconoscimen-
ti anche a livello internazionale, a livello nazionale i problemi rimangono: per 
esempio, nel 2006 tutto il settore dei didattici della matematica è stato escluso 
dai finanziamenti ministeriali per la ricerca distribuiti all’interno dell’area mate-
matica. Al contempo, però, la necessità di migliorare l’insegnamento e l’apprendi-
mento della matematica nelle scuole di ogni ordine e grado è sempre più sentito 
da tutti, matematici compresi, e sono stati assegnati finanziamenti ministeriali 
per progetti aventi tale obiettivo, per tutti gli ordini di scuole.
Se non ho capito male Giovanni Torelli non può essere ritenuto in senso stretto un didat-
tico della matematica…
È vero che non ha scritto quasi niente di specifico, però si occupava (eccome!) di 
didattica della matematica, innanzitutto come coordinatore del Nucleo di Ricerca 
Didattica, ove ha fortemente influenzato tutte le sperimentazioni che sono state 
fatte. Inoltre, teneva i contatti con quello che allora si chiamava IRRSAE Friuli-
Venezia Giulia (oggi IRRE), del cui comitato direttivo ha fatto parte per anni, pro-
ponendo e realizzando progetti. Ad esempio, il progetto regionale “Computer e 
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didattica”, iniziato, se ricordo bene, nel 1980, e durato circa un decennio, era nato 
proprio da un’idea di Torelli; si trattava di un corso di aggiornamento plurien-
nale per insegnanti di matematica di scuola secondaria sull’utilizzo, all’inizio, 
solo delle calcolatrici tascabili programmabili e non, che fu esteso quasi subito 
ai primi home computer e personal computer. Il corso non era una semplice 
“alfabetizzazione informatica” degli insegnanti: era finalizzato al miglioramen-
to dell’insegnamento della matematica. Si cercava di mostrare ai docenti come, 
utilizzando gli strumenti informatici, si poteva insegnare meglio la matematica. 
Questo progetto ha preceduto il Piano Nazionale Informatica, che ancora adesso 
è in atto nelle scuole. L’idea di Torelli era di svolgere dei corsi (teorici, ma soprat-
tutto di tipo interattivo e laboratoriale) per gli insegnanti, in varie sedi distribui-
te sul territorio regionale, e di realizzare un paio di volte l’anno alcune giornate di 
studio collettive, di tipo residenziale. L’IRRSAE disponeva di finanziamenti che, 
su proposta di Torelli, venivano impiegati anche per retribuire i docenti delle 
scuole secondarie che partecipavano ai corsi. Il fatto di pagare un docente perché 
si aggiornasse e non, viceversa, farlo pagare per seguire un corso, era una cosa 
abbastanza nuova…
Persone come Giovanni Torelli (o anche come Giovanni Prodi, di cui mi hai pure parlato 
con ammirazione) davano un senso molto profondo al loro lavoro e a quello che face-
vano; non si occupavano solo del vantaggio immediato e di ottenere semplicemente più 
risorse a loro disposizione; essi avevano invece un’idea forte in cui credevano e cercavano 
di portarla avanti con lungimiranza, provando a superare gli ostacoli che di volta in vol-
ta si presentavano. Questa idea “nobile” di reperire fondi, finalizzata innanzitutto a un 
progetto culturale e “politico” (prima ancora che specialistico), sembra non rispondere a 
quella logica così diffusa che oggi impone un po’ a tutti di “entrare in gara” per ottenere 
finanziamenti. Ciò, a mio modo di vedere, fa passare in secondo piano gli aspetti di premi-
nenza scientifica e formativa che dovrebbero essere legati a un progetto. La consuetudine 
di elargire fondi indiscriminatamente a tutti gli istituti universitari poteva anche essere 
sbagliata da un certo punto di vista, ma questa assenza di vincoli rendeva anche possibili 
iniziative di largo respiro e alla fine poteva favorire un tipo di apprendistato come quello 
che tu hai potuto sperimentare. Cosa ne pensi?
Certamente, se guardiamo a tutto quello che ci propongono i mezzi di informa-
zione, l’unico metro per misurare il valore di una persona è quello monetario; 
non solo, ma la preoccupazione è anche quella di far soldi nell’immediato, non 
si considera neanche se una cosa può essere utile a lungo termine, e questo è 
un aspetto che ha delle ripercussioni negative soprattutto nel settore dell’educa-
zione. Il settore dell’istruzione universitaria, ad esempio, non è un settore pro-
duttivo nel senso che non produce denaro nell’immediato, però produce ben di 
più, anche considerandolo dal solo punto di vista utilitaristico: produce tutti i 
medici, gli ingegneri, gli insegnanti, gli avvocati... senza i quali la società andreb-
be rapidamente in rovina. Adesso si tende ad assimilare gli istituti educativi di 
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ogni livello ad aziende e si tende a far sì che funzionino come delle aziende, cioè 
che producano immediatamente un profitto in termini monetari. È un modo di 
ragionare del tutto distorto di cui adesso non abbiamo tempo per discutere, però 
ritengo che questa è solo una tendenza del momento e penso, forse mi illudo, che 
si possa anche modificare.
Una conseguenza di questa tendenza è che si tende anche ad omologare il si-
stema di distribuzione dei finanziamenti a quello già in uso da tempo in altri pa-
esi per i progetti di ricerca di tipo sperimentale e applicata, e ad estenderlo anche 
ai progetti di ricerca di base o di ricerca educativa, per i quali non sarebbe appro-
priato. Quindi gli enti finanziatori vogliono sapere tutto, a priori, di un progetto: 
quanto vale in termini di denaro, quanto dura, che risultati si avranno entro un 
dato termine, quanto produce a breve termine e così via. Forse è vero che dare i 
finanziamenti a pioggia, un po’ per ciascuno, poteva essere sbagliato, però se si 
davano alle persone giuste, che sapevano amministrali bene, come si dovrebbe 
fare con l’economia domestica, venivano spesi utilmente e non venivano sper-
perati. Le somme elargite all’epoca erano ben inferiori a quelle di cui (se si riesce 
ad essere finanziati) si può disporre oggi. Ad esempio, con i pochi soldini che ci 
dava il CNR per il Nucleo di Ricerca Didattica siamo riusciti ad andare più volte in 
missione a convegni nazionali ed internazionali, spesando anche gli insegnanti 
membri del gruppo di ricerca. In questo modo si attuava uno scambio molto utile 
di informazioni sul lavoro svolto, un arricchimento in termini di conoscenza e si 
creava una rete di collaborazioni che un po’ ora si è persa, perché ormai ciò si ri-
esce a fare con molta difficoltà. I finanziamenti, inoltre, ora hanno una scadenza 
più breve, il che fa sì che, se si ottengono, si devono spendere in fretta e a volte 
male. Sono inoltre molto finalizzati e con voci di spesa molto precise, mentre una 
certa flessibilità è utile: ad esempio, spesso non si sa, al momento in cui si prepara 
la domanda, dove si svolgerà dopo due anni un congresso importante, al quale si 
potrebbe partecipare se si ottiene il finanziamento. Invece adesso bisogna sapere 
tutto, programmare tutto, ... però, alla fine, non credo che questo sia un metodo 
più efficiente; si tende a dare importanza all’esteriorità del progetto, a come viene 
confezionato (addirittura al nome e all’acronimo che lo contraddistingue!) e non 
si guarda invece all’aspetto più concreto, quali sono i veri contenuti e le vere ca-
pacità del gruppo di ricerca. Tant’è che vi sono delle apposite agenzie, ormai, che 
lavorano per supportare i gruppi di ricerca nella compilazione e nella gestione 
dei progetti più complessi (ad esempio, per finanziamenti dall’UE). Questo modo 
di fare è contrario anche allo sviluppo della ricerca: va bene solo per le ricerche 
applicate che già partono da una consolidata ricerca di base. Quando si tratta di 
applicare una ricerca di base, può essere un metodo utile: si sa già abbastanza 
chiaramente cosa si deve fare, quali saranno i risultati e come si potranno valuta-
re. Per la ricerca di base, che è necessaria perché in mancanza di essa non si può 
sviluppare quella applicata, un ricercatore deve essere invece lasciato un po’ in 
pace, deve poter meditare con calma per trovare delle cose completamente nuove 
e quindi non può rientrare in schemi troppo rigidi, né può programmare rigida-
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mente la sua attività: farò in un primo periodo questo, in un secondo quest’altro... 
Tutti i progetti, invece, oggi sono fatti così: bisogna dare la scansione temporale 
esatta di quello che si fa, di come e quando si otterranno e valuteranno i risultati.
Io ho sentito Luciana Zuccheri ancora anni fa in un convegno criticare l’ottica “utilita-
ristica” come filtro per individuare i contenuti irrinunciabili nei programmi scolastici 
(nella fattispecie della matematica: quale matematica ha bisogno di sapere un operatore 
turistico? quale un fisioterapista? e così via. Questa logica dello “sfrondare” in base agli 
indirizzi finiva in certi casi per togliere dai programmi tutta la matematica ).
Mi affascina molto questa critica della società che viene proprio dalle discipline scien-
tifiche. 
Quale contributo specifico può dare la matematica alla formazione e più in generale 
alla cultura, in una società in cui prevale la dimensione quantitativa o tecnologica? A me 
pare che dalla riflessione scientifica, dalla matematica possa venire un forte contributo a 
temi che paiono essere prerogativa di un altro tipo di pensiero.
Io innanzitutto direi che la matematica “è” cultura: è sbagliato pensare alla cultu-
ra e alla matematica come due cose diverse o separate. Poi, ricorderei che quello 
che viene tradizionalmente considerato il primo filosofo greco, cioè Talete, è con-
siderato anche il primo matematico. Ecco dunque che, quando nasce la filosofia, 
nasce anche la matematica e proprio nella stessa persona. Questo non vuol dire 
che tutti i matematici considerino la matematica allo stesso modo. Infatti, una 
delle cose che io chiedo agli studenti e agli specializzandi all’inizio del corso di 
didattica della matematica (e ciò li lascia sempre un po’ spiazzati) è: che cos’è la 
matematica? Chi frequenta questo corso, oltre agli studenti di matematica, può 
essere laureato in matematica, in fisica, in ingegneria... eppure nessuno mostra 
di averci già pensato e sa rispondere con certezza; poi ci meditiamo su e finiamo 
per trovare delle risposte che variano da persona a persona. La matematica, infat-
ti, ha varie sfaccettature: io apprezzo di più il suo lato formativo, culturale, esteti-
co; altri miei colleghi, non dico che non ne sono a conoscenza, però l’apprezzano 
meno e sono più tecnici. Inoltre, l’aspetto che io prediligo è quello legato al pro-
cesso di costruzione della matematica e quindi più legato all’elemento umano, 
perché la matematica è stata fatta da uomini (e donne!), e tante volte andando 
anche a vedere qual è la loro storia vengono fuori delle cose molto interessanti.
Ma l’aspetto formativo di base proprio della matematica è la capacità di svilup-
pare lo spirito critico; quindi la matematica contribuisce alla formazione del citta-
dino nella sua più ampia accezione. Forse è una materia scomoda perché formare 
dei cittadini attenti e critici può non risultare gradito a certe forme di governo…
Forse noi che non siamo matematici ci portiamo dietro un’idea distorta di questa discipli-
na: l’attenzione unica agli aspetti denotativi, ai calcoli, i dati, le funzioni…
Forse la matematica è misconosciuta…
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Adesso faccio una domanda un po’ provocatoria che coinvolgerà anche gli specializzandi, 
visto che tra i presenti c’è un gruppo che andrà ad insegnare matematica: come mai questi 
aspetti meno tecnici e più “riflessivi” stentano a penetrare nella scuola? Ad esempio alcuni 
colleghi di materie scientifiche dell’istituto dove insegno sono convinti che per un inse-
gnante di letteratura è più facile attrarre gli studenti ed interessarli allo studio.
Io ho qualche dubbio che Petrarca possa affascinare un adolescente, soprattutto in un 
istituto tecnico; penso piuttosto che altre discipline potrebbero risultare molto più interes-
santi per gli studenti rispetto alla letteratura. 
Chiedo allora a te che hai contatti con molte scuole della nostra regione: come mai si 
percepisce ancora poco che la matematica è cultura, è studio “critico” e che per questo può 
dare un grosso contributo come tu dicevi alla formazione?
Beh… forse non è tanto raro che ciò si verifichi… intanto non so quali sono le espe-
rienze vostre e degli insegnanti di matematica che avete avuto…
[Specializzando] Io direi che con la matematica la necessità è quella di arrivare a de-
gli obiettivi precisi, per esempio ad un esame di maturità; a quell’esame di maturità si 
fa uno scritto; sono quindi necessarie delle conoscenze, delle abilità e per raggiungerle è 
fondamentale seguire un percorso graduale: non si possono saltare i pezzi, ogni pezzo è 
propedeutico a quello che viene dopo e allora si ha un po’ l’obbligo di seguire un percorso 
abbastanza limitante per questioni proprio di tempo: quelle cose vanno fatte.
È vero. Penso però che questa è un po’ una scusa, perché le stesse cose si possono 
fare mettendole nella cornice giusta…
Molti insegnanti pensano che non ci sia molto spazio per curare gli aspetti 
formativi della matematica, ma credo che vi sia anche chi non si pone il proble-
ma. Per una certa generazione di insegnanti bisogna chiamare in causa l’univer-
sità e il modo in cui sono stati preparati. Parlo naturalmente di un periodo in cui 
la matematica si insegnava, specialmente all’università, in un modo completa-
mente asettico, avulso da quella che è la sua cornice culturale; ciò è dovuto più 
precisamente all’impostazione bourbakista. Chi non ne ha sentito parlare avrà si-
curamente sentito parlare di insiemi fin dalla scuola elementare. Tale concezione 
è dovuta alle idee di un gruppo di matematici, sui quali adesso non mi soffermo, 
che vedevano la matematica come studio di strutture. La matematica, così, veniva 
presentata nella lezione universitaria, e tuttora ciò accade, anche se penso si veri-
fichi molto meno spesso, non in maniera costruttiva (cioè illustrando o facendo 
ricavare come si arriva ad una data astrazione), ma partendo direttamente dallo 
schema, dalla struttura astratta, dai principi teorici. In questo modo venivano 
presentati degli schemi già preconfezionati e si facevano delle lezioni molto for-
mali, puntando soprattutto all’acquisizione della tecnica. La geometria, da allora, 
è insegnata tuttora spesso in questo modo (specialmente nei corsi della Facoltà 
di Ingegneria): non è visibile neanche un disegno, in realtà è soltanto algebra 
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lineare. Questa impostazione ha fatto sì che una certa generazione di insegnanti 
(non voi, ma forse potevano farne parte i vostri), si sia formata all’università sen-
za aver appreso gli aspetti culturali della matematica (a meno che non siano state 
appresi in seguito per interesse personale). Evidentemente tale generazione ha 
imparato delle tecniche e quindi poi le ripropone, o le riproponeva, nello stesso 
modo, tanto più che ancora non esisteva come oggi una scuola per prepararsi 
all’insegnamento. Una volta, quindi, non c’era modo di rappezzare, di mettere a 
posto la preparazione di chi andava a insegnare, anche dal punto di vista metodo-
logico. Perché, sotto questo profilo, si sarebbe potuto osservare che questo meto-
do non andava bene o che poteva andar bene solo in certi casi e non in altri. Però 
non è stato sempre così nella storia: ad esempio, all’inizio del XX secolo abbiamo 
avuto tutta una generazione di grandi matematici italiani che facevano ricerche 
in settori di punta, come poteva essere in quel periodo la geometria algebrica, e 
che erano anche grandi scrittori, penso per esempio a Federigo Enriques. Questi 
studiosi si preoccupavano anche dell’epistemologia della matematica, della sto-
ria della matematica, scrivevano sul periodico della Mathesis, un’associazione di 
cultori della matematica tuttora esistente. Si trattava di articoli di ampio respiro 
anche sotto il profilo culturale. Questo si è perso, quando è sopravvenuto l’altro 
modo di concepire la matematica di cui ho parlato, che è durato per un periodo; 
adesso questo approccio sta iniziando a modificarsi, ma nel frattempo c’è stata 
una generazione che ha imparato soltanto una tecnica. 
Bisogna comprendere che una stessa cosa si può presentare in tanti modi, a 
volte bastano poche parole… come un grande pittore cui bastano due pennellate 
per creare un capolavoro. Un insegnante, se ha dentro di sé queste conoscenze, le 
“sprizza da tutti i pori”: anche quando insegna a risolvere una banale equazione 
di primo grado, può farlo mettendoci tutta l’anima, tutto quello che sa. Se invece 
pensa che deve insegnare solo una tecnica, allora la presenta come tale, non crea 
neanche l’interesse degli allievi, tranne in quei pochi che magari si divertono 
come se fosse un giochino.
Come può la didattica della matematica incentivare questo atteggiamento di apertura 
che tu sottolinei e che è legato, mi pare di capire, in primo luogo a una questione di men-
talità, a una certa concezione della matematica?
Si potrebbe provare innanzitutto a dare una specie di definizione generale della 
didattica, perché “didattica” può indicare tante cose: con questo termine possia-
mo intendere l’attenzione a trasporre certi saperi, certe conoscenze in maniera 
che possano essere apprese. Il che non vuol dire trasmetterle raccontandole, ma 
facendo in maniera che l’allievo in qualche modo se le ricostruisca da solo. Quin-
di ci deve essere un mix, una specie di cocktail.
C’è l’aspetto che riguarda la conoscenza di metodologie che possono essere 
comuni a tutte le altre discipline, non necessariamente orientate ad insegnare 
solo matematica. Poi bisogna conoscere bene la propria disciplina anche sotto il 
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profilo tecnico, ma non basta: bisogna conoscere anche come si sono sviluppati 
i concetti, ricostruirne la genesi per cogliere l’aspetto storico ed epistemologico. 
Così si può riuscire a capire anche quali sono le difficoltà che possono incontrare 
gli allievi. Infatti, certi concetti matematici vengono insegnati tranquillamente, 
come se tutti potessero e dovessero impararli in breve tempo, ma se si va a vedere 
la loro storia si comprende che gli stessi matematici che li hanno creati hanno 
avuto delle difficoltà, hanno trovato a volte degli ostacoli anche di carattere epi-
stemologico, ne hanno discusso con altri, si sono imbattuti in tanti aspetti che 
loro stessi non capivano. Quindi non ci si può stupire se anche parte degli allievi 
non riesce a comprenderli bene e, a volte, si può anche capire quali sono i nodi 
cruciali dove agire in modo più efficace per ottenere la comprensione. Ma non 
deve essere solo conoscenza tecnica, assolutamente. Alla fine però, se tutto ciò 
lo facciamo imparare a qualcuno che non ha voglia di comunicare niente a nes-
suno, non si otterrà comunque un buon insegnante. Sono fondamentali ancora 
due aspetti: voglia di comunicare e anche voglia di far crescere in qualche modo 
l’altro, desiderio di fare qualcosa per l’altro.
Quello che dici mi fa venire in mente un verso di Danilo Dolci che troviamo in una sua 
poesia sull’insegnamento: ciascuno cresce solo se sognato. Io l’ho interpretato nel sen-
so delle tue ultime parole, solo se io mi aspetto qualcosa dall’altro e quindi ho la capacità 
di immaginarlo più avanti nella sua condizione di apprendimento (un auspicio che si 
manifesta attraverso il sogno) ci può essere la crescita. Con le tue riflessioni recuperiamo 
quindi anche l’aspetto umano del matematico e della matematica (Poema umano è ap-
punto il titolo della raccolta di Dolci).
Volevo farti un’ultima domanda prima di passare a parlare della tua esperienza alla 
SSIS di Trieste. Tu mi hai mostrato un testo scolastico di matematica per il biennio delle 
superiori curato da Giovanni Prodi, che è stato alla base di un progetto di sperimentazione 
didattica a cui anche tu hai collaborato.
Molto marginalmente, quando ero giovane…
 Hai dato comunque un tuo contributo. Mi hai detto degli anni dedicati a questo lavoro 
dal gruppo di ricerca che vi ha preso parte e dell’impegno profuso a sperimentarne sul 
campo la validità prima di arrivare alla pubblicazione. 
Il titolo del libro è Matematica come scoperta. Io l’ho sfogliato e mi ha davvero col-
pito la fruibilità del manuale, l’aspetto grafico, la chiarezza espositiva, l’assenza di stimoli 
superflui. Non conosco molti manuali di matematica, ma se penso a quelli di italiano 
o di storia in circolazione vi è come la preoccupazione di anticipare tutto il lavoro dello 
studente, che praticamente non è chiamato a fare alcuna scoperta: parti significative di 
un testo messe già in evidenza, parole chiave rimarcate con un diverso colore, sintesi dei 
paragrafi, dei capitoli, sintesi della sintesi, prove di comprensione, sollecitazioni e richia-
mi di ogni genere… 
60
C’è come l’assillo da parte delle case editrici di sedurre sempre più il lettore e la ri-
cerca quasi frenetica da parte degli insegnanti dell’ultimo e sempre più “aggiornato” 
testo. 
Intanto volevo che tu ci mostrassi alcune pagine di questo libro, poi ti chiederei di 
soffermarti sui requisiti che a tuo modo di vedere un testo deve avere per essere adottato 
nelle scuole. 
Questo testo, che principalmente si deve a Giovanni Prodi e alle sue idee, ha avu-
to un suo sviluppo per tutti e cinque gli anni della scuola secondaria superiore. Il 
volume meglio riuscito, secondo il mio modo di vedere, è questo che vi mostro e 
cioè il primo; il volume per il triennio aveva perso un po’ dello stile qui presente, 
perché doveva presentare concetti più difficili.
Il progetto è nato alla fine degli anni Settanta ed è andato bene per la scuola 
degli anni Ottanta. La peculiarità del libro era che doveva anche essere letto da-
gli allievi. Quello che però mi viene detto oggi, e che mi è stato detto per molti 
anni dagli insegnanti che conosco, è che ormai non è più possibile pretendere 
una cosa simile dagli allievi. Qui ci sarebbe molto da discutere. Molte volte, 
proprio lavorando con gli stessi insegnanti, ho notato che sorgono improvvi-
samente delle difficoltà: cose che fino a ieri si potevano fare tranquillamente 
in classe con profitto di buona parte degli allievi, tutto a un tratto sembra non 
si possano più fare. Mi sembra, però, che qualche volta gli insegnanti, anche 
quelli più competenti, si adagino su certi luoghi comuni e continuino a pensa-
re, dopo aver incontrato un paio di volte una certa difficoltà, che è in atto una 
tendenza contro la quale non si può fare più nulla. A volte, infatti, è successo 
proprio all’interno del mio gruppo di collaboratori che, insistendo a riproporre 
attività didattiche che oggi pare non si possano più fare a scuola, si sono ottenu-
ti ottimi risultati e ci si è accorti che non è vero che i ragazzi di oggi siano tutti 
così superficiali e che non vogliano leggere, né tanto meno studiare. È ovvio, 
però, che se continueremo ad opporre sempre meno resistenza a queste ten-
denze, saremo noi a farli diventare così.
All’epoca, però, sembra che gli studenti leggessero e quindi il libro è scritto in 
un linguaggio adatto a essere letto dai ragazzi. Ogni capitolo del libro si rivolge 
direttamente ai ragazzi, cercando di trattare gli argomenti con uno stile un po’ 
diverso, anche per incuriosire, e proponendo degli esercizi, pochi però, perché in 
realtà non sono veri “esercizi”: non si tratta cioè di applicare delle regole imparate 
nel paragrafo precedente, ma sono dei problemi che completano e ampliano il 
tema trattato. Infatti, il libro è basato sul problem solving, inteso come metodolo-
gia di insegnamento/apprendimento della matematica. Non propone problemi 
nello spirito delle gare di matematica, attività peraltro interessanti e senz’altro 
stimolanti per certi allievi, in cui si propongono problemi solo per vedere chi è 
capace di risolverli. Questi esercizi si dovevano svolgere tutti, perché, facendoli 
assieme con gli allievi, o facendoli fare a loro, in qualche maniera si progrediva 
anche con la teoria. Uno dei “difetti” del testo era proprio il fatto che gli inse-
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gnanti che erano abituati ad appoggiarsi ad un libro di matematica solo come 
“eserciziario” pretendevano tanti esercizi e questo invece ne aveva pochi. Inoltre 
erano tutti difficili, nel senso che erano nuovi problemi, non erano semplici ap-
plicazioni ripetitive della stessa regola.
Per darvi un esempio, illustrerò brevemente il capitolo che introduce il con-
cetto di “distanza”. Si inizia considerando cosa significa il termine “distanza” nel 
linguaggio corrente, quindi facendo vedere che questa nozione matematica na-
sce da aspetti che si riscontrano nella realtà; si parla della distanza tra alcune città 
italiane e si fa notare, ad esempio, che la distanza tra Milano e Roma e quella tra 
Roma e Milano sono uguali. Ciò fa capire perché alla “distanza” che si usa in geo-
metria si richiede la proprietà simmetrica, il che significa che per ogni coppia di 
punti A e B la distanza tra A e B è uguale a quella tra B ed A. Invece di presentare 
subito l’argomento così come viene formalizzato in matematica, si fa vedere che 
nella vita comune si usa questo termine anche per cose che non hanno questa 
proprietà. Per esempio, in montagna, un sentiero viene misurato con il tempo 
che ci si impiega a percorrerlo e non con la sua lunghezza. E questo è corretto per-
ché si tiene in considerazione se si tratta di una salita o di una discesa, di un’ar-
rampicata più o meno dolce; ciò fa sì che la “distanza dal rifugio A al rifugio B” 
non sempre è la stessa del percorso inverso. Analogamente si fa per motivare le 
altre proprietà. 
Si parla della distanza come del “cammino più breve tra due punti”, che nel 
piano è dato dal segmento di retta che li congiunge. Si mostra anche, però, che 
non sempre è questo il percorso più breve. Mostrando una rete stradale di una 
città in cui le vie si incrociano ad angolo retto, si cerca una “minimo cammino” 
per andare da un punto A ad un punto C. Poiché ovviamente bisogna passare 
sempre per le strade, non si possono attraversare gli edifici, in questo caso il 
cammino minimo da A a C non è generalmente una linea retta, ma una spezzata; 
inoltre non è unico, può essere fatto in vari modi. In un altro esempio si trova 
il cammino più breve tra due punti A e C quando in mezzo c’è un ostacolo, per 
esempio un lago: allora, se non si vuole attraversare il lago a nuoto, la distanza 
più breve sarà un arco di curva.
Il testo procede con tutti questi esempi e le relative “eccezioni alla regola”, 
sempre partendo dalla realtà. Ora illustrerò un “esercizio”, o meglio un proble-
ma, per far vedere che per risolverlo non si tratta solo di ripetere banalmente 
quanto già imparato. Un esercizio interessante è questo: trovare qual è il cam-
mino più breve che, passando sulla superficie di un cubo, congiunge due vertici 
opposti (cioè: che non appartengono alla stessa faccia e sono gli estremi di una 
diagonale del cubo). Nel paragrafo precedente del testo non si parla di questo 
cubo, però si fanno esempi di “cammini più brevi”. Quindi non è un semplice 
esercizio di applicazione di una regola, bisogna pensare a risolvere quello che 
è in realtà un problema, quindi: considerare un cubo, considerare due vertici 
opposti, cioè due vertici del cubo che non stanno sulla stessa faccia ma che si 
congiungono con una diagonale interna al cubo, pensare in quanti modi si può 
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andare da un vertice all’altro passeggiando sopra il cubo e quale di questi è il 
percorso più breve.
[Rivolta agli specializzandi di Area FIM] Voi sapete già qual è la soluzione?…
[Specializzandi] No, non lo sappiamo; e stiamo litigando per questo.
Ecco, bravi… sarebbe carino lasciarvi trovare da soli la soluzione, però non penso 
abbiamo molto tempo… È solo un esempio per mostrare che nel testo non ci sono 
i classici esercizi e l’ho scelto perché spero che possa incuriosire anche quelli, tra i 
presenti, che non sono matematici. Il testo non dà la soluzione, ma è accompagna-
to da una guida per l’insegnante, dove si trovano tanti approfondimenti, discorsi 
più generali e le soluzioni dei problemi, con un commento. Comunque, per risol-
vere questo problema bisogna avere prima di tutto a disposizione un cubo, e poi 
fare tante prove… Si scopre così che si può fare il percorso in tanti modi, ma come 
si fa a dire qual è il percorso più breve? Allora conviene “aprire” il cubo: una volta 
appiattite le facce sul piano del tavolo, si comprende che il cammino più breve è 
il segmento che congiunge A e C e che se si ripiegano nuovamente le facce per 
riformare il cubo, il cammino più breve resta sempre quello… Per usare questo 
libro gli insegnanti dovevano essere molto preparati, impegnarsi molto, parte-
cipare alle riunioni del gruppo di ricerca. Ricordo le discussioni attorno a questi 
problemi, che erano molto coinvolgenti: certo non era una cosa da proporre agli 
studenti in maniera puramente meccanica e, visto che era così impegnativo, non 
erano molti gli insegnanti che adottavano questo testo…
Penso invece alle possibilità di sviluppare una lezione che offre una impostazione così 
ricca di spunti problematici: proviamo questa soluzione, la verifichiamo, ne proviamo 
altre, per poter discriminare apriamo il cubo, quindi lo richiudiamo… È un approccio che 
ipotizza un ruolo attivo e cooperante del lettore. Ciò richiede evidentemente uno studente 
vigile e un insegnante altrettanto vigile.
Prima di lasciare la parola agli specializzandi volevo fare un po’ con te il punto sulla 
SSIS, una sorta di bilancio-valutazione di questa esperienza sia a livello generale, sia a 
livello particolare di area FIM; cosa salveresti della SSIS e cosa ti sembra valga la pena 
mantenere nell’istituzione che andrà a sostituire la SSIS?
Dico subito che non sono poi così sicura che la SSIS sparirà: la SSIS, quando è nata 
si dava già per morta e, invece, siamo ancora qui. La SSIS è nata dagli sforzi di 
persone particolarmente motivate, almeno per quel che riguarda gli universita-
ri, a intraprendere una avventura che si prevedeva non potesse produrre niente 
né dal punto di vista finanziario, né dal punto di vista della carriera. Si tratta di 
persone che si sono impegnate a fare una cosa perché ci credono, perché credono 
che la formazione degli insegnanti sia importante. Per quel che riguarda la mia 
Area, questa è la storia di tutti i miei colleghi. Io ho sempre lavorato nella ricerca 
didattica e quindi era naturale che mi impegnassi nella SSIS, ma devo dire che 
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ho trovato tanti colleghi (matematici, fisici, economisti...) convinti della neces-
sità di formare dei bravi insegnanti. Qualcuno lo ha fatto, forse, pensando solo 
alla necessità di assicurare una corretta trasmissione della propria materia, ma 
la gran maggioranza ha considerato con grande attenzione gli aspetti formativi. 
Molti hanno maturato una loro sensibilità a questi problemi in base a esperienze 
personali o dei propri figli, alcuni hanno anche insegnato nella scuola secondaria 
prima di diventare docenti universitari.
Il principale difetto della SSIS, non di quella di Trieste, ma di tutte le SSIS, è 
che c’è stato inizialmente (e continua tuttora) questo entusiasmo e il conseguen-
te impegno, ma, ritenendo continuamente che fra un anno o due la SSIS avrà 
termine, dal punto di vista dell’ordinamento e di altri provvedimenti c’è sempre 
stata un po’ un’aria di provvisorietà, come se si pensasse che questa esperienza 
durerà poco e quindi non vale la pena di organizzarsi con regole più dettagliate. 
Ciò vale anche in contesto nazionale. Così, siamo arrivati, dopo quasi dieci anni, 
senza che siano stati stabiliti criteri comuni più precisi per definire alcune que-
stioni, anche importanti. Per quanto riguarda l’area FIM, siamo in contatto con 
quasi tutte le altre SSIS che ci sono in Italia e da qualche anno esiste anche un 
coordinamento nazionale per le prove di accesso con il quale collaboriamo; però, 
al di là di questo, ognuno si è potuto organizzare come voleva: ogni sede ha una 
struttura incardinata su uno schema chiaro e semplice, ma al suo interno viene 
attribuito un significato leggermente diverso alle previste attività didattiche o 
alla scansione temporale delle stesse. Questo è un problema che risulta evidente 
nel caso di trasferimenti di specializzandi da una sede all’altra: come riconoscere, 
ad esempio i crediti, se in una data SSIS il tirocinio si fa solo al secondo anno di 
corso, mentre qui si suddivide nei due anni? Ognuno interpreta in maniera un 
po’ diversa il tirocinio, le attività trasversali, i laboratori: c’è una grande difformi-
tà e ciò crea non pochi problemi soprattutto ai Coordinatori d’area, che devono 
dare le direttive su questi aspetti, anche se attraverso la discussione con i colleghi. 
Spesso si sente il peso della responsabilità come se ogni decisione fosse una de-
cisione personale, o tutto al più legata a un ristretto gruppo locale. Mi piacerebbe 
invece che ci fosse uno schema comune, approvato dal ministero competente e 
dal CUN, adottato da tutte le SSIS, così come accade per i corsi di laurea: anche in 
questi c’è un po’ di libertà, ma certi requisiti sono gli stessi per tutti.
Detto questo, di positivo la SSIS ha tante cose: io spero che non si torni più 
indietro e che si capisca che anche per l’insegnante di scuola secondaria non è 
sufficiente avere una certa conoscenza della propria materia, per poterla insegna-
re. Come ho detto prima, ad esempio, si può uscire dall’università con una laurea 
in matematica, senza aver mai appreso gli aspetti culturali di questa disciplina 
ed avere una preparazione valida soltanto sotto il profilo tecnico. Per fare l’inse-
gnante si è capito che occorre avere anche una preparazione specifica e che serve 
una scuola, qualcosa che prepari seriamente a questa professione. Spero anche 
che questa preparazione si possa continuare a conseguire, come avviene adesso 
nelle SSIS, con un’attività di tirocinio svolta mentre ancora ci si prepara per con-
seguire l’abilitazione, cioè quando è possibile valutarla serenamente e, nel caso, 
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proporre correttivi. Se invece, come da alcune parti si propone, si rimanda l’atti-
vità di tirocinio ad un momento successivo al conseguimento dell’abilitazione, 
essa diventa qualcosa di estraneo alla formazione.
Ipotizziamo un dopo SSIS: tu vedresti un’impostazione legata alle singole facoltà (che ge-
stirebbero dunque in completa autonomia la formazione dei futuri docenti: da una parte 
i matematici, dall’altra i letterati…) oppure manterresti un impianto con dei momenti 
comuni? Salveresti cioè l’esperienza della SSIS anche nella sua dimensione diciamo di co-
operazione interdisciplinare e interdipartimentale?
Io vorrei più regole per stabilire i piani di studio, per assicurare maggiore omo-
geneità tra le varie sedi, ma vorrei mantenere la peculiarità della SSIS di avere un 
nucleo comune, di essere una struttura interfacoltà: mi piace vedere, ad esempio, 
che in questa occasione ho davanti a me futuri docenti delle più varie discipline, 
perché penso che ciò sia una ricchezza per tutti. Sono arricchenti tutte le ore che 
gli specializzandi delle diverse aree passano insieme, durante le lezioni di area 
psicopedagogica. Io vedrei bene, in una futura evoluzione della SSIS, una laurea 
magistrale interfacoltà all’interno dello stesso ateneo (mi sembra difficilmente 
attuabile, dal punto di vista pratico, dar vita a un organismo che coinvolga più 
atenei) con momenti comuni, come avviene ora, in cui tutti gli specializzandi si 
trovino a contatto, prescindendo dalle singole classi di concorso. Anche per me è 
stato molto utile il contatto con i colleghi delle altre aree nei consigli della SSIS: 
abbiamo iniziato a capirci.
Non credo che si dovrebbero fare grandi cambiamenti. Un corso di laurea, 
però, avrebbe il vantaggio di potersi rivolgere principalmente a veri e propri “stu-
denti”, non a delle persone già inserite nel mondo del lavoro e, spesso, in una fase 
delicata della loro vita (formazione di una famiglia, nascita dei figli), che solo con 
grande sforzo possono dedicarsi allo studio: anche trovare il tempo per frequen-
tare le lezioni è per loro un problema! Si avrebbe quindi più respiro, più agio, più 
tranquillità per seguire le lezioni, per poter svolgere il tirocinio, per meditare su 
quanto si fa.
Non sappiamo però, al di là dei problemi contingenti, come valutano i nostri 
specializzandi questa esperienza e questi aspetti.
[A questo punto è seguito un vivace dibattito con gli specializzandi. Alcuni dei 
loro interventi si possono ritrovare nella terza sezione di questo stesso volume]
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1 Si tratta dei gruppi detti Nuclei 
di Ricerca Didattica. Quello del 
Dipartimento di Matematica 
e Informatica  dell’Università 
di Trieste, fondato da Giovanni 
Torelli negli anni ’70, fu uno dei 
primi gruppi di ricerca nazionali 
con finanziamenti del CNR sorti 
nel campo della didattica della 
matematica.
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